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Kebanyakan kajian mengenai peta konsep berfokus kepada kesan 
penggunaannya terhadap kefahaman pelajar dalam pelbagai bidang.  Hanya sedikit 
kajian empirikal yang dilaporkan mengenai penggunaannya dalam meningkatkan 
kemahiran berfikir aras tinggi (KBAT) pelajar terutamanya dalam aktiviti 
pembelajaran makmal.  Oleh itu, kaedah campuran melibatkan reka bentuk pra 
eksperimen satu kumpulan secara kuantitatif dan protokol pemikiran bersuara secara 
kualitatif digunakan sebagai usaha untuk merapatkan jurang tersebut.  Objektif utama 
kajian ini adalah untuk mengukur kesan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif 
dalam meningkatkan kefahaman dan KBAT pelajar dalam aktiviti pembelajaran 
makmal. Kefahaman pelajar terhadap konsep elektrolisis serta tahap pencapaian 
mereka dalam menjawab soalan beraras tinggi dikenal pasti melalui penggunaan alat 
tersebut. Proses pemikiran pelajar semasa menggunakan peta konsep tersebut juga 
diterokai. Sampel kajian terdiri daripada 32 orang pelajar Tingkatan Empat daripada 
sebuah sekolah berasrama penuh di negeri Johor.  Modul set latihan pembinaan peta 
konsep berdarjah arahan rendah serta tugasan pentaksiran aktiviti pembelajaran 
makmal digunakan sebagai intervensi kajian. Hasil kajian menunjukkan peningkatan 
terhadap kefahaman dan KBAT pelajar dalam konsep elektrolisis melalui intervensi 
yang dijalankan. Penerokaan proses pemikiran pelajar pula menunjukkan bahawa 
mereka dapat mempamerkan aktiviti penjelasan terhadap konsep elektrolisis dan 
aktiviti pengawasan yang lebih kerap semasa membina peta konsep pos intervensi, 
berbanding peta konsep pra intervensi kajian. Keupayaan pelajar dalam mentakrifkan 
hubungan konsep elektrolisis secara bermakna, membuat banding beza serta 
menjustifikasi sesuatu konsep elektrolisis dengan lebih tepat turut dapat ditingkatkan. 
Pelajar juga dapat mempamerkan banyak strategi semasa membina peta konsep, kerap 
membuat refleksi secara efektif serta kerap menyemak kualiti akhir produk peta 
konsep. Kesemua proses ini didapati menyumbang kepada peningkatan kefahaman 
pelajar serta KBAT mereka. Berdasarkan hasil keseluruhan kajian, dicadangkan 
supaya kerangka pentaksiran alternatif terhadap aktiviti pembelajaran makmal 
menggunakan peta konsep diterima pakai dalam usaha meningkatkan KBAT pelajar 
terutamanya dalam Pendidikan Kimia. Kesimpulannya, aktiviti pentaksiran alternatif 
menggunakan peta konsep dalam aktiviti pembelajaran makmal mampu meningkatkan 
kefahaman pelajar dan menjadi rangsangan kepada peningkatan KBAT mereka. 
Dapatan kajian ini mempunyai implikasi terhadap guru, pelajar serta pembuat polisi 
dalam Pendidikan Kimia, khususnya bagi membantu ke arah peningkatan KBAT 













Most studies on concept mapping focus on its impacts on students’ 
understanding in various fields. Only a few empirical studies have been reported about 
its application to improve students' Higher Order Thinking Skills (HOTS) especially 
in laboratory learning activities. Therefore, mixed methods which involved a set of 
pre-experimental designs quantitatively and think-aloud protocols qualitatively were 
used to bridge the gap. The main objective of this study was to measure the effect of 
concept mapping as an alternative assessment tool to enhance students' understanding 
and HOTS in laboratory learning activities. Students' understanding of the electrolysis 
concept and their level of achievement in answering higher level questions were 
identified through the use of the assessment tool. Their thinking process while using 
the concept mapping was also investigated. The samples of the study comprised a total 
of 32 Form-4 students of a boarding school in Johor. A training module on low-
directed concept mapping construction and assessment tasks on laboratory learning 
activities was used as the research interventions. The results obtained showed an 
increase in the understanding and HOTS of the students about electrolysis concept 
through the interventions carried out. Exploration of the students' thinking processes 
showed that students were able to demonstrate content-based explanation about 
electrolysis concept and to conduct monitoring activities more often while 
constructing post-intervention concept mapping compared with pre-intervention 
concept mapping. The use of concept mapping enhanced students' ability to define 
electrolysis more broadly and meaningfully, to make a more accurate comparison of a 
concept as well as to make better justifications of an electrolysis process. The students 
were also able to display many strategies in constructing concept mapping to show 
effective reflection frequently and to check the final quality of concept mapping 
regularly. These processes were found to have caused the increase in the students’ 
understanding and their HOTS. Based on the overall results of the study, it was 
suggested that, an alternative assessment framework on laboratory learning activities 
using concept mapping be adopted to enhance HOTS among students especially in 
Chemistry education. In conclusion, alternative assessment activities using concept 
mapping in laboratory learning activities were able to enhance students’ conceptual 
understanding and these activities acted as a stimulus to improve their HOTS. These 
findings would have implications for teachers, students and policy makers in 
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Perkembangan pesat dunia terhadap kemajuan teknologi, persaingan 
eknonomi dan inovasi saintifik secara amnya telah meletakkan satu saranan untuk 
perubahan kemahiran yang lebih berkembang.  Pembangunan kemahiran baru  
bertujuan menyediakan ruang secara optimum kepada golongan muda untuk turut 
serta dan menyumbang kepada perkembangan dunia abad ke 21 (Koh, Tan dan Ng, 
2012).  Sehubungan itu, tunjang utama pembangunan kemahiran baru ini adalah 
melalui penambahbaikan kepada sistem pendidikan, terutamanya pendidikan Sains 
dan Matematik (Sahin, Ayar dan Adiguzel, 2013).  Justeru, penekanan perlu 
diberikan kepada pemantapan ilmu pengetahuan Sains dan Matematik secara 
mendalam bagi membangunkan kemahiran baru yang dihasratkan. 
 
Transformasi terhadap pendidikan Sains, Matematik, Teknologi dan 
kejuruteraan memberi impak penting terhadap perkembangan pesat dunia dengan 
menekankan kepada pembinaan ilmu pengetahuan yang mendalam melalui proses 
intelektual dan pemikiran yang aktif (Windschitl, 2009). Selain itu, penekanan juga 
diberikan kepada pembentukan pelajar yang boleh memperlihatkan kemahiran 
berfikir lebih tinggi dengan yakin seperti pemikiran kritis dan kreatif, pemikiran 
secara inovatif serta menyelesaikan masalah (Evren, Bati dan Yilmaz, 2012). Perkara 
ini sangat dititikberatkan bukan sahaja untuk menyediakan tenaga kerja yang 
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bersedia untuk bersaing di peringkat global, malah lebih penting untuk 
perkembangan jati diri menjadi individu yang lebih berjaya.   
 
Pembaharuan dalam pendidikan Sains perlu melibatkan seluruh komponen 
yang menjadi tunggak kepada amalan pendidikan tersebut termasuk kurikulum, 
pedagogi, pentaksiran, latihan perguruan baru serta pembangunan profesional 
perguruan (Barnea, Dori dan Hofstein, 2010).  Sistem pendidikan di Amerika 
Syarikat dan Singapura contohnya sangat mementingkan penambahbaikan terhadap 
sistem pentaksiran selari dengan pengajaran dan kurikulum abad ke-21.  Di 
Singapura, matlamat pendidikan mereka adalah untuk melahirkan warganegara yang 
berkemahiran berfikir secara kreatif dan kritis, serta mewujudkan budaya 
pembelajaran sepanjang hayat.  Untuk itu, kerajaan Singapura telah menjalankan 
banyak kajian untuk menambahbaik sistem kurikulum dan pentaksiran sebagai asas 
untuk mencapai matlamat tersebut (Koh et al., 2012).  Justeru, paradigma perlu 
diubah bukan sahaja terhadap aspek kurikulum dan strategi pengajaran baru, malah 
juga terhadap strategi pengajaran dan pentaksiran alternatif yang telah diperkenalkan 
bagi memastikan pendidikan abad ke-21 berjaya mencapai matlamatnya (Avargil, 
Herscovitz dan Dori, 2012). 
 
Sehubungan itu, selari dengan perubahan sistem pendidikan dunia yang 
menuntut pembangunan kemahiran abad ke-21, kerajaan Malaysia juga berharap dapat 
melahirkan ramai masyarakat yang inovatif sejajar dengan tuntutan zaman ini.  
Harapan ini merangkumi aspek pembinaan jati diri yang baik serta menjurus kepada 
melahirkan masyarakat yang saintifik (Kementerian Pelajaran Malaysia, 2012).  
Justeru, sebagai negara yang sedang menuju ke arah negara maju, Malaysia 
memerlukan ramai sumber tenaga mahir dalam bidang sains, teknologi dan 
kejuruteraan.  Asas yang kukuh terhadap pengetahuan sains dan matematik daripada 
peringkat sekolah amat penting dalam melahirkan graduan yang cemerlang dan 
seterusnya menyumbang kepada penghasilan tenaga kerja profesional berkualiti 
(Norazilawati, Noraini dan Mahizer, 2013). 
 
Namun, beberapa isu dalam pendidikan Sains dan Matematik dunia telah 
mendapat perhatian serius oleh banyak pihak.  Perkara ini dibimbangi akan menjadi 
kekangan dalam memastikan hasrat menghasilkan warganegara yang diinginkan 
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daripada tercapai.  Antara isu global yang wujud ialah corak penurunan pelajar di 
peringkat tinggi dalam menyertai aliran sains berbanding sastera bukan sahaja 
dialami di Malaysia, malah turut dialami oleh banyak negara di dunia (Bramwell-
Lalor dan Rainford, 2014). Isu ini mencetuskan kebimbangan kepada kerajaan 
khususnya, memandangkan bidang sains dan matematik merupakan bidang pemacu 
kepada kemajuan ekonomi negara (Bahagian Pembangunan Kurikulum, 2012). 
Sekiranya keadaan ini tidak dibendung dari awal, matlamat untuk membentuk negara 
yang berpendapatan tinggi melalui peningkatan inovasi sains dan teknologi akan 
terhalang. 
 
Selain itu, isu terhadap penurunan pencapaian Sains dan Matematik yang 
diperolehi daripada keputusan dua jenis sistem pentaksiran antarabangsa yang sering 
menjadi tumpuan banyak negara adalah TIMSS (Trends in Mathematics and Science 
Study) dan PISA (Programme for International Student Assessment).  TIMSS 
merupakan pentaksiran antarabangsa berasaskan kurikulum Sains dan Matematik di 
sekolah seluruh dunia manakala PISA pula merupakan pentaksiran yang tidak 
tertumpu kepada kandungan kurikulum.  PISA memberi fokus kepada keupayaan 
pelajar mengaplikasi pengetahuan mereka dalam persekitaran sebenar (Kementerian 
Pelajaran Malaysia, 2012).  Dapatan analisis terhadap keputusan yang kurang 
memberangsangkan telah menimbulkan kerisauan kepada banyak negara termasuk 
Amerika Syarikat dan beberapa buah negara Eropah yang lain (Schroeder et al., 
2007).  Malaysia juga tidak terkecuali, walaupun laporan am terhadap keputusan 
TIMSS 2015 menunjukkan peningkatan, namun, kedudukan pertengahan daripada 39 
buah negara yang menyertai sistem pentaksiran tersebut masih perlu ditingkatkan 
untuk mencapai hasrat negara maju. 
 
  Oleh itu, adalah penting untuk menambahbaik sistem pendidikan negara 
bagi membangunkan potensi pelajar untuk memperoleh pengetahuan mendalam, 
serta mengaplikasi pengetahuan tersebut melalui pemikiran secara kritis di luar 
konteks akademik biasa.  Ini adalah kerana pelajar yang tidak berupaya menguasai 
teras kemahiran intelektual serta kemahiran berfikir aras tinggi (KBAT) akan kurang 
berpeluang untuk berjaya dalam perubahan ekonomi yang pantas dalam masyarakat 
global hari ini.  Justeru, sistem pendidikan negara sedang melalui proses transformasi 
yang besar sejajar dengan keperluan semasa untuk menghasilkan pelajar yang perlu 
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menguasai ilmu pengetahuan dan kemahiran yang relevan bagi menghadapi cabaran 
abad ke-21.   
 
Melalui Pelan Pembangunan Pendidikan Malaysia 2013-2025, kementerian 
akan melaksanakan pelaksanaan kurikulum yang bersepadu dengan menekankan 
aplikasi pengetahuan, kefahaman mendalam serta perkembangan kemahiran berfikir 
aras tinggi.  Selain itu, kementerian juga akan memastikan pentaksiran secara holistik 
dilaksanakan dengan meningkatkan kerangka pentaksiran bagi menambah item yang 
menguji kemahiran berfikir aras tinggi dalam peperiksaan awan dan pentaksiran 
berasaskan sekolah (Kementerian Pelajaran Malaysia, 2012).  Ulasan yang lebih 
lanjut terhadap perubahan dan permasalahan yang berlaku dalam dunia pendidikan 
Sains dan Matematik akan dibincangkan dalam bahagian yang seterusnya. 
 
 
1.2 Latar belakang masalah  
 
Matlamat pembelajaran abad ke 21 menekankan kepada penghasilan tenaga 
kerja yang mempunyai sifat daya saing secara global.  Untuk mencapai matlamat ini, 
usaha perlu dipergiatkan untuk membentuk pelajar yang mempunyai kefahaman 
mendalam terhadap ilmu pengetahuan, mampu menyelesaikan sesuatu permasalahan 
dengan baik, berupaya berfikir secara kritis dan kreatif, serta bersikap inovatif.  
Dengan kata lain, keupayaan pelajar untuk berfikir pada aras yang lebih tinggi perlu 
dibantu untuk dibangunkan.  Justeru, pencapaian pelajar terhadap mata pelajaran 
Sains dan Matematik merupakan antara komponen penting yang relevan untuk 
ditiikberatkan bagi mencapai matlamat pendidikan abad ini (Sahin et al., 2013). 
 
1.2.1 Kepentingan menguasai konsep Kimia dalam pembangunan KBAT 
 
Ilmu kimia merupakan asas penting bagi memenuhi keperluan pembelajaran 
merentasi bidang Sains, Teknologi, Kejuruteraan dan Matematik (STEM).  Matlamat 
pendidikan Kimia sepatutnya memberi fokus kepada pembelajaran bermakna, di 
mana pelajar mampu menguasai konsep-konsep asas kimia dengan baik supaya dapat 
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digunakan untuk menyelesaikan permasalahan dalam situasi yang baharu.  
Kebolehan pelajar untuk memberikan hujah dan penjelasan terhadap sesuatu proses 
kimia yang berlaku juga sangat ditekankan dalam pendidikan Kimia (Norris dan 
Phillips, 2012).  Ilmu pengetahuan yang dapat dibangunkan secara berstruktur menjadi 
faktor penting dalam menentukan keupayaan pelajar memperolehi pembelajaran 
secara bermakna (Lopez et al., 2014). Namun begitu, pembelajaran bermakna kurang 
dapat dihasilkan kerana pelajar hanya mampu menghafal fakta kimia semata-mata 
untuk lulus peperiksan sahaja (Fernandez et al., 2013; Azraai et al., 2015).  
 
 Banyak kajian lepas telah melaporkan masalah pelajar dalam mempelajari 
ilmu Kimia berkaitan dengan penguasaan konsep asas yang lemah (Cooper et al., 
2010; Luxford dan Bretz, 2014; Burrows dan Moorings, 2015).   Perkara ini sangat 
membimbangkan kerana kejayaan pembangunan kemahiran yang diperlukan untuk 
memenuhi matlamat pendidikan abad ke21 amat bergantung kepada perolehan 
penguasaan konsep asas Kimia yang baik. Pembangunan terhadap kefahaman ilmu 
kimia secara bermakna dan kemahiran berfikir pada aras yang lebih tinggi akan 
terhalang sekiranya masalah lemah penguasaan konsep asas ini tidak diatasi.  Hal ini 
dapat dilihat melalui indikator penurunan pencapaian pelajar terhadap mata pelajaran 
Sains dan Matematik melalui sistem pentaksiran antarabangsa seperti TIMSS dan 
PISA. Pencapaian pelajar dalam mata pelajaran Sains dan Matematik juga 
menunjukkan penurunan bukan sahaja di Malaysia malah pada kebanyakan negara 
lain (Incikabi, 2012; Phang et al., 2012). Laporan am terhadap keputusan pentaksiran 
antarabangsa tersebut menunjukkan bahawa pelajar kurang menguasai konsep-
konsep asas Sains dan Matematik yang akhirnya menyebabkan mereka tidak mampu 
untuk menyelesaikan permasalahan yang diberi dengan baik (KPM, 2012; Phang et 
al., 2012).   
 
 Selain itu, masalah penguasaan konsep yang lemah juga telah menjadi salah 
satu punca pelajar menganggap bahawa ilmu Kimia adalah sukar untuk dipelajari.  
Anggapan ini telah menyebabkan fenomena kemerosotan bilangan pelajar yang 
mengambil mata pelajaran Sains di peringkat sekolah dan pengajian tinggi yang 
bukan saja berlaku di Malaysia, malah hampir di serata dunia, termasuk di negara 
maju seperti Amerika Syarikat dan Eropah telah menjadi isu kritikal dalam dunia 
pendidikan global secara amnya (Bramwell-Lalor dan Rainford, 2014; Norazilawati 
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et al., 2013).  Justeru, penekanan terhadap usaha untuk membantu pelajar membina 
kefahaman konsep asas dengan baik amat relevan untuk diperluaskan bagi 
memastikan pembangunan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar dapat dijayakan. 
   
Pelbagai definisi telah diutarakan oleh beberapa pengkaji lepas berkaitan 
dengan kemahiran berfikir aras tinggi.  Bloom (1956) contohnya telah 
mendefinisikan aras kognitif analisis, sintesis dan penilaian sebagai kategori 
kemahiran berfikir aras tinggi kerana telah memperlihatkan aktiviti kognitif yang 
lebih kompleks berbanding aras pengetahuan, kefahaman dan aplikasi.  Kemahiran 
penyelesaian masalah, berfikir secara kreatif dan kritis serta mampu bertanyakan 
soalan pula merupakan nilai kemahiran berfikir aras tinggi yang diketengahkan oleh 
Zoller (1993).  Selain itu, menurut Zohar dan Dori (2003), aktiviti kognitif seperti 
mampu membandingbeza, membina hujah dan mampu menyelidik secara saintifik 
merupakan contoh tambahan kepada aktiviti pengkelasan kemahiran berfikir aras 
tinggi.  Namun, definisi kemahiran berfikir aras tinggi mengikut tafsiran Anderson 
dan Krathwohl (2001) melalui Taksonomi Bloom Semakan Semula yang terdiri 
daripada aras menganalisis, menilai dan mencipta merupakan definisi kemahiran 
berfikir aras tinggi yang selalu digunakan dalam dunia pendidikan sekarang 
(Forehand, 2010).   
 
Dalam pendidikan Kimia secara amnya, kemahiran berfikir aras tinggi sangat 
berkait rapat dengan pembelajaran secara bermakna, ataupun pembelajaran melalui 
pemahaman, yang mana pelajar berkeupayaan untuk mengaplikasikan apa yang telah 
dipelajari dalam konteks situasi yang baru (Novak, 2010; Hofstein dan Kind, 2012; 
Lopez et al., 2014).   Untuk tujuan ini, pembangunan konsep asas sangat penting 
dalam memastikan pembangunan kepada penguasaan ilmu Kimia dan KBAT pelajar 
dapat dihasilkan (Vachliotis et al., 2011).  Menurut Krathwohl (2002) pula, bagi 
menjana aras kognitif pelajar pada tahap yang paling tinggi iaitu mencipta, 
penguasaan konsep asas secara mendalam amat diperlukan.  Ini menunjukkan 
bahawa kepentingan penguasaan konsep asas kimia yang mantap perlu dititiberatkan. 
 
Namun begitu, masalah penguasaan konsep Kimia yang telah dilaporkan 
sehingga kini (Cooper et al., 2010; Luxford dan Bretz, 2014; Burrows dan Moorings, 
2015) telah menjadi antara punca utama mengapa pembelajaran Kimia tidak dapat 
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dicapai seperti yang dihasratkan. Justeru, perbincangan selanjutnya bakal 
menghuraikan kesukaran yang biasa dihadapi pelajar semasa mempelajari ilmu 
Kimia. 
 
1.2.2  Kesukaran dalam mempelajari ilmu Kimia 
 
Kimia merupakan suatu cabang sains yang penting dalam menghasilkan 
warganegara yang mempunyai literasi dalam bidang Sains dan teknologi.  
Penguasaan konsep dan ilmu pengetahuan Kimia amat penting untuk dipelajari bagi 
memahami bagaimana dunia dapat berfungsi dalam kehidupan seharian.  Kefahaman 
terhadap konsep-konsep Kimia bukan hanya sekadar mengetahui apa yang berlaku, 
malah berupaya mengaplikasi dan menerangkan suatu fenomena itu berlaku dengan 
mudah dan jelas (Coştu, Ayas dan Niaz, 2010).  Tambahan lagi, pembelajaran Kimia 
seharusnya berfokuskan kepada bagaimana pelajar dapat menyumbang kepada 
pelbagai aspek kehidupan, melalui perolehan kemahiran berfikir aras tinggi serta 
sikap positif yang dapat dipamerkan terhadap ilmu Kimia dan pengaplikasiannya 
(Shwartz, Dori dan Treagust, 2013). 
 
Namun begitu, ramai pelajar beranggapan bahawa ilmu Kimia adalah sukar 
untuk dipelajari.  Anggapan ini merupakan antara faktor yang menyumbang kepada 
kemerosotan pencapaian pendidikan Kimia dan Sains secara amnya. Banyak kajian 
telah melaporkan tentang kesukaran pelajar mempelajari ilmu Kimia kerana 
mengandungi banyak konsep abstrak yang sukar difahami dan divisualisasikan (Coştu 
et al., 2010; Burrows dan Mooring, 2015).  Walhal, konsep Kimia melibatkan banyak 
pergerakan ion dan pelajar memerlukan kemahiran menvisualisasi untuk 
mempelajarinya. Namun, pelajar didapati sukar memahami tindakbalas yang terlibat 
dalam proses Kimia. Tindakbalas ini mengandungi penjelasan yang formal dan abstrak 
terhadap interaksi berlaku antara zarah dan tidak boleh diperhatikan dengan mata 
kasar (Sia, Treagust dan Chandrasegaran, 2012).  Kebanyakan proses Kimia yang 
tidak dapat dilihat dengan mata kasar bakal menyebabkan ramai pelajar menghadapi 
masalah dalam menggambarkan dan memahami proses Kimia yang berlaku.    Pelajar 
yang tidak dapat memahami dan menguasai konsep-konsep abstrak Kimia dengan baik 
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bakal menghadapi masalah dalam menguasai pembelajaran ilmu Kimia seterusnya 
(Mohd Nor dan Mohd Izham, 2011; Burrows dan Mooring, 2015). 
 
Selain itu, pelajar kebiasaannya mempunyai kefahaman yang rapuh terhadap 
sesuatu konsep pembelajaran. Walaupun berjaya lulus dalam peperiksaan, pelajar 
tidak dapat menggunakan pengetahuan yang diperolehi untuk diaplikasikan dalam 
situasi yang berbeza (Yang et al., 2003, Azraai, Othman dan Dani Asmadi, 2015). 
Perkara ini menimbulkan masalah dalam mempelajari ilmu Kimia amnya, kerana 
matlamat utama pendidikan adalah untuk menjadikan pelajar faham terhadap konsep-
konsep asas yang dipelajari supaya dapat digunakan untuk menyelesaikan masalah 
yang lebih kompleks dalam situasi yang baru (Novak, 2010; Çelikten dan İpekçioğlu, 
2012; Heng, Johari dan Seng, 2014). 
 
Antara topik kimia yang sukar untuk dipelajari adalah Ikatan Kimia, Asid dan 
Bes serta Elektrokimia (Burrows dan Mooring, 2015).  Elektrokimia contohnya 
sering mendapat perhatian pengkaji dalam banyak kajian-kajian lepas berkaitan 
masalah pembelajaran yang dihadapi pelajar (Sesen dan Tarhan, 2013; Lee dan 
Kamisah, 2012). Pelajar sekolah menengah telah meletakkan Elektrokimia sebagai 
konsep yang paling sukar untuk dipelajari kerana sukar untuk difahami dan 
divisualisasi (Brandriet dan Bretz, 2014). Pelajar selalu menghadapi masalah 
pembelajaran melibatkan banyak salah faham tentang konsep-konsep asas 
Elektrolisis (Sesen dan Tarhan, 2013). Berdasarkan pemerhatian pengkaji, masih 
banyak kajian yang telah dijalankan untuk mengenal pasti masalah pembelajaran 
pelajar terhadap topik Elektrokimia sehingga kini terutamanya berkaitan dengan 
penguasaan konsep-konsep asas terlibat di serata dunia termasuk Malaysia (rujuk 
Bab 2). Perkara ini menunjukkan bahawa isu lemah penguasaan terhadap konsep-
konsep Elektrokimia dalam kalangan pelajar masih wujud dengan meluas. 
Penguasaan konsep amat penting kerana pembinaan kefahaman yang mendalam 
berpunca daripada penguasaan konsep-konsep asas ini yang seterusnya diperlukan 
untuk penyelesaian masalah yang lebih kompleks dalam konteks berbeza (Heng et 
al., 2014). 
 
Antara faktor yang menyumbang kepada kurangnya penguasaan konsep-
konsep Kimia adalah disebabkan strategi pembelajaran dan pentaksiran yang 
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diamalkan terlalu berfokuskan kepada amalan hafalan dan perolehan fakta semata-
mata. Penekanan kepada pembangunan konseptual yang lebih bermakna dan 
komprehensif jarang ditekankan (Fernandez et al., 2013; Azraai et al., 2015).  Selain 
itu, guru didapati kurang pengetahuan dan kemahiran dalam membangunkan 
kemahiran berfikir aras tinggi pelajar (Miyuko, Tacoshi dan Fernandez, 2014).  
Disebabkan kekangan itu, amalan kurikulum, pedagogi dan kaedah pentaksiran 
masih berlaku pada aras kognitif yang rendah.  Situasi yang sama juga berlaku 
meluas dalam sistem pendidikan di Malaysia (Azraai et al., 2015).  Akhirnya, pelajar 
hanya dapat menguasai konsep kemahiran berfikir aras rendah serta sering 
menghadapi kesukaran dalam mengaplikasi pengetahuan dan menyelesaikan sesuatu 
masalah yang diberi (Kaberman dan Dori, 2009; Phang et al., 2012; Bramwell-Lalor 
dan Rainford, 2014).   
 
Daripada perbincangan di atas, didapati bahawa masalah pembelajaran ilmu 
Kimia merupakan masalah yang agak serius.  Tambahan lagi, masalah pembelajaran 
Kimia ini banyak berpunca daripada masalah penguasaan konsep-konsep asas Kimia 
(Burrows dan Moorings, 2015).  Masalah ini perlu dibendung daripada awal agar 
segala ilmu Kimia dapat digabungjalinkan dengan baik seterusnya menjayakan 
matlamat proses pembelajaran dan pengajaran yang dihasratkan. Sehubungan itu, 
aktiviti pembelajaran makmal merupakan salah satu komponen penting yang 
dipercayai dapat menggalakkan pelajar untuk memperoleh penguasaan konsep yang 
mendalam serta kemahiran kognitif yang lebih tinggi (Zoller dan Pushkin, 2007; 
Hofstein dan Kind, 2012).  Penerangan tentang kepentingan aktiviti pembelajaran 
dalam makmal untuk mempelajari ilmu Kimia dengan lebih baik serta masalah yang 




1.2.3 Pendekatan Pembelajaran Kimia melalui Aktiviti Makmal 
 
Kebanyakan guru dalam bidang Sains bersetuju bahawa aktiviti makmal 
merupakan komponen penting dalam pengajaran ilmu Sains (Hofstein, 2004; 
Abrahams dan Millar, 2008).  Aktiviti makmal direkabentuk bertujuan membantu 
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pelajar melihat hubungan yang jelas antara domain idea dengan objek yang maujud.  
Perkaitan hubungan ini melalui pemerhatian hukum dan teori sains secara realiti 
dipercayai dapat meningkatkan kefahaman pelajar dalam ilmu Sains seterusnya 
menggalakkan perkembangan konseptual mereka (Ding dan Harskamp, 2011; Leite 
dan Daurado, 2013). Tambahan pula, aktiviti makmal dapat menggalakkan sikap 
positif pelajar melalui peluang yang mereka boleh perolehi semasa bekerjasama dan 
berkomunikasi semasa aktiviti ini dijalankan.  Ciri-ciri ini menjadikan makmal Sains 
sebagai suatu persekitaran pembelajaran yang unik (Hofstein, 2004). 
 
Selain itu, aktiviti pembelajaran makmal telah dikenalpasti dapat membantu 
pelajar memperbaiki kefahaman konseptual melalui perwakilan visual. Namun pada 
kebiasaannya, perwakilan visual tidak ditekankan semasa pembelajaran Kimia 
berlangsung (Gabel, 1999; Read dan Kable, 2007). Perkara ini merupakan salah satu 
punca kepada tanggapan negatif pelajar terhadap ilmu Kimia yang abstrak.  
Seharusnya, melalui aktiviti pembelajaran makmal, pelajar dapat dibantu untuk 
menvisualisasikan proses-proses Kimia yang terlibat dalam sesuatu konsep dipelajari 
dengan lebih jelas.  Aktiviti pembelajaran menggunakan bahan-bahan konkrit dalam 
makmal dapat menyediakan peluang kepada pelajar untuk merasai sendiri fenomena 
yang dikaji, memudahkan peringatan konsepnya selepas itu, seterusnya membantu 
mereka memahami pengetahuan tersebut dengan baik.  Justeru, untuk membantu 
pelajar membangunkan kefahaman konseptual dengan baik, pendidikan Kimia sangat 
mementingkan penyediaan peluang pelajar untuk melihat sendiri proses Kimia yang 
berlaku dalam sesuatu fenomena (Yang et al., 2003; Neumann dan Welzel, 2007). 
 
Pembangunan konseptual yang dapat diperolehi pelajar melalui aktiviti 
makmal seharusnya dapat menjadi platform kepada pembinaan kemahiran kognitif 
pada aras yang lebih baik. Tambahan lagi, kemahiran seperti bertanya soalan dengan 
lebih kerap berkaitan dengan pemerhatian dan dapatan eksperimen turut sama 
menyumbang kepada pembangunan kemahiran kognitif yang dihasratkan (Hofstein 
et al., 2005; Zoller dan Pushkin, 2007; Sesen dan Tarhan, 2013).  Namun begitu, 
walaupun kepentingan aktiviti makmal terhadap pembelajaran Kimia khususnya 
telah diakui secara meluas oleh ramai pengkaji, namun objektif pelaksanaannya tidak 
dapat dicapai secara optimum (Toplis, 2012; Phang et al., 2012; Abrahams, Reiss 
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dan Sharpe, 2013).  Justeru, perbincangan bahagian seterusnya akan memfokuskan 
tentang masalah-masalah yang wujud dalam pembelajaran aktiviti makmal Kimia. 
 
 
1.2.4 Masalah dalam Pembelajaran Makmal Kimia 
 
Walaupun ramai pengkaji telah mengakui aktiviti pembelajaran makmal 
mempunyai potensi yang besar untuk memperkayakan pembentukan konsep Sains 
serta pembangunan metakognitif, namun ia sering gagal untuk mencapai potensi 
sebenar yang diharapkan (Dudu dan Vhurumuku, 2012; Glover et al., 2013).  Antara 
faktor yang menyumbang kepada permasalahan ini ialah guru kurang berpeluang 
memberikan perhatian penuh kepada interaksi pelajar semasa aktiviti makmal 
berlangsung.  Ini disebabkan oleh faktor kekangan masa dan tekanan bebanan kerja 
oleh guru yang akhirnya menyumbang kepada wujudnya pelajar yang tidak melibatkan 
diri dan bertindak sebagai ‘penumpang’ semasa proses eksperimen yang dijalankan 
(Ding dan Harskamp, 2011). Sebagai tambahan, kaedah pengajaran yang berlaku 
dalam aktiviti makmal juga terlalu membebankan pelajar dengan maklumat yang 
banyak sehingga menyebabkan pembelajaran bermakna pelajar tidak dapat dihasilkan. 
Faktor-faktor ini kemudian mengakibatkan aktiviti makmal sering diabaikan dalam 
suasana pendidikan sekarang walaupun guru mengetahui kepentingan aktiviti ini patut 
dilaksanakan (Smith, 2012; Tatli dan Ayas, 2013). 
 
Selain itu, kajian-kajian lepas mendapati bahawa pelajar sebenarnya tidak 
faham dengan jelas tujuan aktiviti makmal perlu dilaksanakan.  Mereka sering 
memberikan respon negatif terhadap aktiviti yang dijalankan.  Kebanyakan mereka 
menganggap bahawa aktiviti hands-on yang dijalankan hanya sekadar untuk seronok 
semata-mata, keluar daripada rutin harian tanpa melibatkan proses pemikiran dan 
kemahiran yang diperlukan semasa menjalankan aktiviti-aktiviti tersebut. Pelajar 
hanya dapat berinteraksi dengan bahan dan radas makmal sahaja berbanding 
penguasaan kefahaman konseptual serta kemahiran kognitif daripada aktiviti tersebut 




Kepentingan interaksi dengan bahan dan radas makmal sahaja tanpa 
menekankan kepada aspek perolehan pembangunan kefahaman konsep menyebabkan 
kemahiran manipulatif dan proses sains sering diperolehi daripada aktiviti tersebut, 
namun pembangunan kefahaman konseptual jarang didapati (Abraham dan Millar, 
2008; Hofstein dan Kind, 2012; Hamza dan Wickman, 2013; Roberts dan Johnson, 
2015).  Pemikiran secara kritis juga jarang dapat diterapkan, kefahaman konseptual 
yang mendalam terhadap sesuatu proses yang berlaku serta hubungannya dengan 
dunia luar juga masih kabur (Glover et al., 2013).  Perkara ini semestinya tidak 
membantu kepada pembangunan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar melalui aktiviti 
pembelajaran makmal yang telah berlangsung.   
 
Justeru, penggunaan kaedah pentaksiran dan penilaian yang betul terhadap 
pembangunan kefahaman serta kemahiran berfikir aras tinggi pelajar dalam makmal 
mesti dibangunkan dan dilaksanakan secara berkesan.  Ini kerana aktiviti pentaksiran 
dan penilaian merupakan komponen utama dalam sistem pendidikan yang perlu 
dititikberatkan seiring dengan penekanan strategi pengajaran dan pembelajaran.  
Tambahan lagi, aktiviti pentaksiran dan penilaian berkesan perlu bagi memastikan 
aktiviti pembelajaran makmal benar-benar memberikan impak yang berkesan 
terhadap pembangunan ilmu pengetahuan, kemahiran dan sikap yang terbaik dalam 
kalangan pelajar (Hofstein dan Lunetta, 2004).   
   
1.2.5 Amalan pentaksiran dalam aktiviti pembelajaran makmal 
 
Bagaimana guru dapat memastikan bahawa segala objektif pembelajaran dan 
pengajaran yang dirancang telah berjaya dicapai? Tanpa aktiviti pentaksiran dan 
penilaian yang berkualiti, guru tidak mungkin memperoleh maklumat yang betul 
terhadap sebarang pencapaian objektif pengajarannya. Aktiviti pentaksiran terhadap 
idea dan kefahaman konseptual pelajar adalah merupakan tunjang kepada semua 
kurikulum dan juga persekitaran aktiviti pembelajaran dan pengajaran (Ruiz-Primo et 
al., 2001; Kaya, 2008; Kibar, Yaman dan Ayas, 2013). Peranan pentaksiran terhadap 
aktiviti pengajaran dan pembelajaran bukan sekadar untuk menentukan markah atau 
gred pelajar, tetapi lebih kepada untuk meningkatkan kualiti terhadap aktiviti 
pengajaran dan pembelajaran itu sendiri (Kumaran dan Sankar, 2013).  Ramai pakar 
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dalam bidang pentaksiran pendidikan dan teori pembelajaran bersetuju bahawa 
pentaksiran merupakan sebahagian daripada proses pengajaran dan pembelajaran. 
Aktiviti pentaksiran perlu digunakan untuk menyokong dan membantu pembelajaran 
pelajar dalam proses pengajaran dan pembelajaran kelas dari hari ke hari. Tambahan 
lagi, aktiviti ini sewajarnya dilakukan untuk memperoleh proses kemahiran berfikir 
aras tinggi berbanding hanya memperoleh kemahiran dan pengetahuan asas sahaja 
(Shepard, 2000; Koh et al., 2012). 
 
Namun, isunya, adakah amalan pentaksiran terhadap aktiviti makmal dewasa 
ini memberi platform yang terbaik bagi membangunkan kefahaman konseptual 
pelajar seterusnya membantu kepada penjanaan kemahiran berfikir aras tinggi 
mereka? Malangnya, amalan aktiviti pentaksiran dan penilaian yang berlaku dalam 
situasi pendidikan sekarang telah dikenalpasti antara penyumbang utama kepada 
kurangnya pembangunan kefahaman konseptual dan penjanaan KBAT dalam aktiviti 
makmal (Hoftsein dan Kind, 2012). 
 
Realitinya, aktiviti pentaksiran dan penilaian dalam makmal Sains secara 
berterusan telah dijalankan menggunakan kaedah tradisional seperti laporan amali 
dan kuiz (Kaya, 2008; Doğan dan Kaya, 2009; Özmen, DemİrcİoĞlu dan Coll, 2009; 
Hofstein dan Kind, 2012).  Kaedah tradisional ini masih menjadi amalan dalam 
aktiviti makmal di kebanyakan tempat di seluruh dunia termasuk Malaysia. Kaedah 
tradisional ini telah banyak dipertikaikan kerana kurang menggalakkan penyertaan 
pelajar secara aktif dalam proses pentaksiran seterusnya menyediakan pelajar kepada 
kemahiran berfikir aras rendah (Zoller dan Pushkin, 2007; Dogan dan Kaya, 2009; 
Hunt, Koenders and Gynnild, 2012; Avargil, Herscovitz dan Dori, 2012). Pentaksiran 
secara konvensional ataupun tradisional terhadap hasil pembelajaran pelajar secara 
amnya berfokuskan terhadap pengeluaran fakta dan pengetahuan kemahiran asas 
daripada pelajar semata-mata (Koh et al., 2012).   
 
Selain itu, aktiviti pentaksiran dalam pendidikan berkepentingan dalam 
mengenal pasti masalah pembelajaran Kimia pelajar seterusnya membantu mengatasi 
masalah tersebut melalui aktiviti pembelajaran dan pengajaran yang lebih sesuai. 
Amalan pentaksiran secara berterusan ini (formatif) jarang dapat diterapkan dalam 
aktiviti pembelajaran makmal Kimia (Hofstein dan Kind, 2012; Fernandez et al., 
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2013). Pentaksiran hanya berfokuskan kepada proses meluluskan pelajar untuk 
memasuki aliran pengajian tinggi. Tanpa pendekatan strategi yang betul terhadap 
aktiviti pentaksiran yang dilakukan, guru berkemungkinan memberi maklumat yang 
kurang tepat terhadap tahap penguasaan dan kebolehan pelajar.  Perkara sebegini 
tidak dapat menjadikan hasil sesuatu pentaksiran dimanfaatkan untuk tujuan 
penambahbaikan proses pembelajaran dan pengajaran dalam bilik darjah (Phang et 
al., 2012). Guru sepatutnya peka terhadap keperluan kemahiran menyediakan aktiviti 
pentaksiran dalam makmal bertujuan memperbaiki kualiti pembelajaran dan 
pengajaran (Yung, 2001). 
 
Tambahan lagi, guru didapati kurang mahir dalam mengaplikasikan alat 
pentaksiran dalam aktiviti pembelajaran makmal (Yung, 2001; Barnea et al., 2010). 
Antara cabaran utama yang dihadapi ialah ramai guru tidak tahu bagaimana untuk 
membantu membangunkan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar (Kishbaugh et al., 
2012; Miyuko et al., 2014). Cabaran ini menjadikan amalan pentaksiran terhadap 
aktiviti pembelajaran makmal masih berlaku pada aras kognitif yang rendah.   
 
Di Malaysia, contohnya, antara faktor yang menyebabkan perlaksanaan 
Pentaksiran Kerja Amali (PEKA) kurang mencapai tahap memuaskan adalah 
disebabkan oleh guru kurang kemahiran dalam melaksanakan aktiviti pentaksiran 
dan pengurusan yang berkaitan PEKA (Phang et al., 2012). Melalui Pelan 
Pembangunan Pendidikan Malaysia (2012), guru didapati menghadapi kesukaran 
membentuk instrumen pentaksiran beraras tinggi bagi komponen pentaksiran sekolah 
dan amat kurang menerapkan kemahiran berfikir aras tinggi dalam pengajaran seperti 
yang dihasratkan dalam kurikulum.  Peluang kepada pembangunan kemahiran 
berfikir secara kreatif dan kritis kurang diberi penekanan oleh guru sewaktu aktiviti 
pembelajaran berlaku (Marlina dan Shaharom, 2010). 
 
 Kajian oleh Rohana dan Shaharom (2008) pula mendapati, masih terdapat 
pelajar yang tidak dapat mengenal pasti tujuan, menghubungkaitkan konsep dan teori 
pengajaran yang diperolehi dengan kerja eksperimen yang dijalankan walaupun 
mereka telah diberi pendedahan yang banyak semasa menjalankan PEKA dan 
pentaksiran dibuat secara individu bagi setiap pelajar. Justeru, antara cadangan untuk 
penambahbaikan adalah dengan menyemak semula dan memperkasakan sistem 
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pentaksiran bagi mata pelajaran Sains dan Matematik melalui pelaksanaan 
Pentaksiran Berasaskan Sekolah (PBS) yang memberi tumpuan kepada peningkatan 
kefahaman konsep, kemahiran proses Sains dan kemahiran berfikir secara kreatif, 
kritis serta inovatif (Phang et al., 2012).   
 
Kesimpulannya, hasil daripada perbincangan yang telah dibuat, membuktikan 
bahawa terdapat pelbagai isu dan masalah yang timbul dalam aktiviti pembelajaran 
makmal.  Aktiviti makmal yang tidak dapat direka bentuk dan diuruskan dengan baik 
akan menyebabkan semangat guru dan pelajar berkurangan, seterusnya menyebabkan 
kurangnya aktiviti pembelajaran boleh berlaku.  Oleh itu, adalah penting untuk 
menilai dan mentaksir pembelajaran pelajar semasa aktiviti makmal Kimia 
berlangsung dalam konteks dan situasi mengapa mereka perlu menjalankan aktiviti 
makmal (Glover et al., 2013). 
 
Salah satu strategi yang dikenalpasti dapat digunakan untuk tujuan ini adalah 
dengan melaksanakan aktiviti pentaksiran menggunakan alat pentaksiran alternatif 
(Dochy et al., 2003; Moni dan Moni, 2008; Evren et al., 2012). Justeru, bahagian 
seterusnya akan membincangkan tentang suatu alat pentaksiran alternatif terhadap 
proses pembelajaran dan pengajaran yang dipercayai dapat menjadi platform yang 




1.2.6 Peta Konsep sebagai Alat Pentaksiran Alternatif 
 
Peta konsep merupakan suatu alat pemikiran visual yang telah dibangunkan 
oleh Joseph Novak dan rakan-rakannya di Universiti Cornell pada tahun 1979.    Alat 
visual ini mampu menyediakan peluang yang baik bukan sahaja sebagai alat 
pengajaran dan pembelajaran, malah juga sebagai alat pentaksiran (Yaman dan Ayas, 
2015).  Pendedahan potensi peta konsep sebagai alat pengajaran dan pembelajaran 
dalam kajian bidang pendidikan Sains juga tidak boleh disangkal lagi (Kibar et al., 
2013; Ruiz-primo et al., 2001; Kaya, 2008; Harris dan Zha, 2013) namun, kajian 
terhadap potensinya sebagai alat pentaksiran dan penilaian masih belum meluas 
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(Bramwell-Lalor dan Rainford, 2014; Burrows dan Moorings, 2015; Yaman dan 
Ayas, 2015) terutamanya dalam aktiviti pembelajaran makmal. 
 
 Menurut Ruiz-Primo dan Shavelson (1996) melalui kerangka peta konsep 
sebagai alat pentaksiran altenatif, alat visual tersebut dapat digunakan sebagai alat 
pentaksiran sekiranya penggunaannya memenuhi tiga komponen penting iaitu: 
a) task demand (tugasan atau teknik membina peta konsep) 
b) format untuk respon pelajar 
c) sistem penskoran 
 
Dengan kata lain, pendekatan pentaksiran menggunakan peta konsep perlu 
mempunyai suatu jenis tugasan atau teknik yang digunakan bagi membina peta 
konsep, sama ada menggunakan format secara bertulis ataupun menggunakan 
perisian ICT serta perlu melibatkan suatu sistem penskoran.  Tanpa memenuhi 
ketiga-tiga komponen tersebut, peta konsep tidak dapat bertindak sebagai suatu alat 
pentaksiran dan penilaian yang baik.  Kerangka tersebut hanya menekankan kepada 
penglibatan tiga komponen untuk menjadikan peta konsep sebagai alat pentaksiran 
alternatif, namun tidak memperihalkan kepada proses pemikiran yang terlibat semasa 
menggunakan alat visual tersebut dalam meningkatkan aras kemahiran berfikir 
pelajar. 
 
Secara asasnya, pembinaan peta konsep memerlukan pelajar untuk menyusun 
pemikiran mereka terhadap konsep yang dipelajari dengan menulis atau melabel 
hubungan antara konsep tersebut. Grafik visual ini dapat mewakili kefahaman 
konseptual pelajar dengan mendalam seterusnya membantu pelajar untuk menilai 
secara kritis idea sendiri dan membandingkan idea mereka dengan rakan pelajar yang 
lain. Ia juga memberikan peluang kepada guru untuk menilai kefahaman mendalam, 
konsepsi dan miskonsepsi pelajar terhadap sesuatu topik pembelajaran (Van Zele, 
Lenaerts, dan Wieme, 2004a; Mintzes, Wandersee dan Novak, 2010).   
 
Selain itu, peta konsep juga mampu untuk memberi gambaran terhadap 
pengetahuan awal pelajar sebelum mempelajari sesuatu unit atau subtopik, serta 
sebagai alat pentaksiran formatif terhadap aktiviti pembelajaran yang berlaku 
(Kumaran dan Sankar, 2013). Apabila pelajar sedang membuat atau menterjemah 
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sesuatu peta konsep, pengetahuan baru akan wujud dan kemudian diasimilasikan 
kepada pengetahuan awal pelajar. Ia juga dapat memberikan gambaran yang lebih 
jelas terhadap struktur pengetahuan yang dibina dalam minda seseorang pelajar 
berbanding alat pentaksiran tradisional (Soika, Reiska dan Mikser, 2010).  Alat 
visual ini juga dianggap boleh digunakan sebagai alat pentaksiran alternatif dalam 
skop bidang yang luas serta sesuai digunakan untuk semua peringkat pelajar 
(Stoddart et al., 2000; Kinchin, Hay dan Adams, 2000).  Namun, potensi peta konsep 
sebagai alat pentaksiran alternatif terhadap aktiviti pembelajaran masih perlu 
diterokai terutamanya dalam proses membangunkan kemahiran berfikir aras tinggi 
pelajar (Yaman dan Ayas, 2015; Bramwell-Lalor dan Rainford, 2014).  Sehubungan 
itu, potensi peta konsep dalam meningkatkan kefahaman konseptual dan aras kognitif 
pelajar akan dibincangkan dalam bahagian selanjutnya. 
 
1.2.6.1   Potensi peta konsep dalam meningkatkan kefahaman konseptual dan  
              aras kognitif 
 
 Peta konsep merupakan suatu alat visual yang telah direkod secara meluas 
berfungsi meningkatkan kefahaman individu pelajar dalam struktur kognitif mereka 
(Mintzes et al., 2010).   Tahap kefahaman pelajar dapat diwakili oleh jumlah frasa 
hubungan (proposition) yang dapat dihasilkan oleh pelajar dalam sesebuah peta 
konsep.  Frasa hubungan merupakan suatu komponen penting dalam peta konsep 
yang dapat menggambarkan tahap kefahaman seseorang individu pelajar terhadap 
sesuatu domain pengetahuan yang dipelajari. Secara asasnya, komponen ini terdiri 
daripada dua konsep yang dihubungkan oleh satu kata hubung yang paling tepat 
dapat mewakili kepada hubungan yang ingin diterjemahkan.  Semakin banyak frasa 
hubungan tepat yang dapat dihasilkan, semakin tinggi tahap kefahaman pelajar 
perolehi (Yin et al., 2005, Hilbert dan Renkl, 2008). 
 
 Penghasilan frasa hubungan tepat yang banyak juga memberi gambaran 
bahawa pembelajaran bermakna telah berlaku.  Pembelajaran ini berlaku apabila 
pelajar dapat menjelaskan, membuat hubungan serta berupaya mengintegrasi idea 
dan konsep baru kepada konsep-konsep sedia ada dalam struktur kognitif mereka 
semasa membina frasa hubungan.  Pembelajaran ini sangat berkait rapat dengan 
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pembangunan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar (Novak, 2010; Vachliotis, Salta, 
dan Tzougraki, 2014).  Sebagai tambahan, pelajar yang mengalami pembelajaran 
bermakna akan menghasilkan peta konsep yang mempunyai lebih banyak konsep 
baru, lebih banyak hubungan dan cabang berbanding pelajar yang mengalami 
pembelajaran secara kelaziman dengan menghafal (rote learning) (Hilbert dan 
Renkl, 2008; Erdem et al., 2009).  Davies (2011) menekankan kepentingan dalam 
menghasilkan hubungan antara konsep yang maksimum semasa pembinaan peta 
konsep kerana ia memberi gambaran yang terbaik terhadap kefahaman yang 
mendalam.  Tambahan lagi, Kinchin et al., (2000) dalam kajiannya, mendapati 
bahawa peta konsep berbentuk net (mempunyai paling banyak aras hierarki 
berbanding bentuk spoke dan chain) lebih mewakili kepada hadirnya pembelajaran 
bermakna.  
 
 Selain itu, pembinaan peta konsep juga dikatakan sebagai suatu strategi yang 
dapat memudahkan pelajar untuk membina pemikiran kritis dan kreatif (Harris dan 
Zha, 2013).  Aktiviti ini dapat menggalakkan persembahan kognitif pada aras yang 
lebih tinggi sekiranya proses pembinaannya dapat dibuat dengan betul (Novak dan 
Canas, 2008). Penggunaan peta konsep membolehkan pentaksiran dibuat terhadap 
perkembangan kognitif aras tinggi dalam taksonomi Bloom, terutamanya apabila 
pelajar perlu memilih dan menentukan frasa hubungan yang paling tepat semasa 
pembinaannya (Kinchin et al., 2000; Kumaran dan Sankar, 2013).  
 
Penggunaan frasa hubungan untuk menjelaskan hubungan konseptual telah 
menjadikan peta konsep lebih baik daripada teknik grafik visual yang lain dalam 
menterjemahkan ilmu pengetahuan dan maklumat (Correia, 2012).  Alat visual yang 
lain seperti peta minda dan peta pemikiran tidak mengetengahkan penggunaan frasa 
hubungan dalam mewakili kefahaman konseptual pelajar.  Peta minda contohnya, 
hanya menekankan kepada penghasilan rajah dan gambar untuk mengaitkan 
hubungan konsep sahaja. Alat visual ini dikatakan sukar untuk menyediakan suatu 
bentuk kefahaman bagaimana sesuatu konsep pengetahuan penting antara satu sama 
lain berbanding peta konsep (Davies, 2010). Peta pemikiran pula terdiri daripada 
lapan bentuk struktur peta yang mewakili kepada beberapa proses pemikiran.  
Sebagai contoh, peta pokok digunakan untuk proses mengklasifikasikan manakala 
peta pelbagai alir pula digunakan untuk menyatakan proses sebab dan akibat (Hyerle, 
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2008). Pengkaji berpendapat, penyediaan struktur-struktur peta ini terlalu rigid 
sehingga tidak memberikan kebebasan kepada pelajar meneroka kreativiti mereka 
dalam membina sesuatu konsep pengetahuan. 
  
Ciri peta konsep dan proses kognitif yang berlaku semasa pembinaannya, 
berhubung kait dengan hasil pembelajaran bermakna adalah melalui dua proses iaitu, 
proses melabel hubungan antara dua konsep (pembinaan frasa hubungan) dan proses 
semasa merancang serta mengawal proses pembinaannya (Hilbert dan Renkl, 2008).  
Selain itu, pelajar yang mempunyai kefahaman mendalam serta rangsangan kepada 
kemahiran kognitif yang lebih tinggi juga dikaitkan dengan keupayaan pelajar 
memberi penjelasan terhadap isi kandungan pengetahuan yang lebih baik serta 
berupaya mempamerkan aktiviti pengawasan semasa membina peta konsep (Ruiz-
Primo et al., 2001). Pelajar bakal menemui kesukaran untuk menentukan kata 
hubung yang paling tepat bagi menghubungkan dua konsep sekiranya mereka tidak 
faham hubungan yang wujud antara kedua-dua konsep tersebut.  Namun, 
berdasarkan pemerhatian pengkaji terhadap kajian-kajian lepas, proses pemikiran 
yang jelas terlibat semasa menggunakan teknik peta konsep sebagai alat pentaksiran 
alternatif masih kurang diterokai dalam aspek pembangunan kemahiran berfikir aras 
tinggi pelajar.  Justeru, penambahbaikan kajian peta konsep sebagai alat pentaksiran 
alternatif terhadap aspek proses pemikiran pelajar perlu dilakukan untuk memurnikan 
lagi keupayaan alat visual tersebut dalam meningkatkan aras berfikir mereka. 
 
 
1.2.6.2 Peta Konsep Menggalakkan Kefahaman Konseptual terhadap Aktiviti  
            Pembelajaran Makmal 
 
Selain itu, peta konsep juga telah dilaporkan dalam beberapa kajian lepas 
mempunyai kesan yang baik dalam memperbaiki keupayaan penyelesaian masalah 
pelajar dan potensinya dapat diserlahkan lagi sekiranya digunakan dalam 
pembelajaran secara kolaboratif (Moni dan Moni, 2008; Jang, 2010). Melalui 
penggunaan peta konsep, pelajar dapat menterjemahkan hubungan segala konsep 
yang telah dipelajari dalam aktiviti makmal yang telah dijalankan. Justeru, strategi 
ini dipercayai dapat menggalakkan kefahaman pelajar dalam Sains dan Kimia serta 
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berupaya membantu pelajar membuat hubungan konseptual semasa aktiviti 
pembelajaran dalam makmal berlangsung (Markow dan Lonning, 1998; Kaya, 2008; 
Ozmen et al., 2009).   
 
Berdasarkan perbincangan di atas, pengkaji percaya bahawa peta konsep 
dapat digunakan sebagai alat pentaksiran alternatif dalam aktiviti makmal bagi 
membangunkan kefahaman konseptual pelajar dengan lebih baik.  Kefahaman 
konseptual yang mendalam amat perlu sebagai platform kepada pembangunan 
kemahiran berfikir aras tinggi pelajar (Novak, 2010; Hofstein dan Kind, 2012).  
Walaupun terdapat beberapa kajian lepas yang telah melaporkan keupayaan peta 
konsep untuk membangunkan kefahaman konseptual pelajar dalam aktiviti makmal 
(rujuk Bab 2), namun, sukar bagi pengkaji menemui kajian yang meneroka potensi 
peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif yang mampu meningkatkan aras 
pemikiran pelajar dalam aktiviti tersebut. Sehubungan itu, beberapa pengkaji 
mencadangkan agar banyak kajian baru perlu diperluaskan bagi meneroka potensi 
peta konsep sebagai alat strategi pentaksiran dan pengukuran (Kibar et al., 2013; 
Burrows dan Moorings, 2015; Yaman dan Ayas, 2015).  Tambahan lagi, walaupun 
penggunaan peta konsep dalam bidang pendidikan Sains telah didokumenkan secara 
meluas, namun masih sedikit kajian empirik yang dilakukan ke atas kesan 
penggunaan peta konsep terhadap kemahiran berfikir aras tinggi pelajar (Bramwell-
Lalor dan Rainford, 2014) terutamanya dalam aktiviti pembelajaran makmal.   
 
Banyak kajian hanya menumpukan kepada kesan peta konsep terhadap hasil 
pembelajaran pelajar, namun kurang perhatian ditumpukan kepada penerokaan 
proses pemikiran yang berlaku semasa aktiviti pemetaan konsep tersebut (rujuk Bab 
2). Kajian tentang aktiviti pentaksiran secara berterusan (formatif) dalam aktiviti 
makmal Kimia juga diperlukan dengan meluas bagi pembangunan kefahaman 
konseptual dan metakognitif pelajar (Hofstein dan Kind, 2012; Roberts dan Johnson, 
2015).  Justeru, kajian ini ingin dilakukan untuk meneroka potensi peta konsep 
sebagai alat pentaksiran alternatif dalam meningkatkan kemahiran berfikir aras tinggi 
pelajar melalui aktiviti pembelajaran makmal. Proses pemikiran yang terlibat semasa 
aktiviti pemetaan konsep yang dapat mencirikan kepada peningkatan kefahaman 
konseptual dan aras berfikir pelajar juga akan dikaji melalui kajian ini.  Hal ini bagi 
mengisi ruang yang masih ada demi membuat sedikit sumbangan kepada pencarian 
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1.3    Penyataan Masalah 
 
Dapatan dari prestasi TIMSS dan PISA sesungguhnya amat membimbangkan 
negara. Kerajaan juga bimbang dengan wujudnya trend penurunan bilangan pelajar 
yang memasuki aliran sains berbanding sastera baik di peringkat sekolah menengah 
mahupun peringkat tinggi (Phang et al., 2012).  Keadaan ini sekiranya berterusan 
dapat memberi impak negatif terhadap perkembangan pendidikan dan menjejaskan 
ekonomi negara.  Ini kerana bidang sains dan teknologi merupakan tunjang kepada 
kemampanan ekonomi sesebuah negara. Apa yang jelas, kesukaran pelajar dalam 
menguasai konsep-konsep Kimia yang abstrak telah ditambah lagi dengan 
ketidaksesuaian strategi pentaksiran yang tidak menyediakan peluang kepada 
pembangunan kemahiran berfikir aras tinggi serta kefahaman konseptual yang 
mendalam (Zoller dan Pushkin, 2007; Noor Azizah, 2013;  Sesen dan Tarhan, 2013; 
Burrows dan Moorings, 2015). 
 
Elektrokimia merupakan suatu topik Kimia yang sering mendapat perhatian 
pengkaji dalam bidang pendidikan kerana kandungan konsepnya yang sukar 
dipelajari oleh pelajar (Sia et al., 2012; Akram, Johari dan Ali 2014; Brandriet dan 
Bretz, 2014).  Konsepnya yang abstrak memerlukan strategi pengajaran yang sesuai 
bagi memudahkan penguasaan konsep secara mendalam berlaku (Yang et al., 2003). 
Hal ini seterusnya dapat merangsang kepada kemahiran berfikir pelajar pada aras 
yang lebih tinggi.  Salah satu strategi yang sesuai digunakan adalah melalui aktiviti 
pembelajaran dalam makmal. Perkara ini disebabkan konsep-konsep abstrak Kimia  
hanya dapat difahami dan dikuasai melalui aktiviti secara ‘hands on’ dan ‘minds on’ 
(Hofstein dan Lunetta, 2004; Abraham dan Millar, 2008).  Kemahiran berfikir secara 
kritis dan kreatif dipercayai juga dapat dibangunkan melalui aktiviti makmal pelajar 
secara bermakna (Zoller dan Pushkin, 2007; Hofstein dan Kind, 2012; Sesen dan 




Untuk mengenalpasti bahawa aktiviti pembelajaran dalam makmal benar-
benar telah menghasilkan pembelajaran yang dihasratkan, guru perlu peka dalam 
keperluan membangunkan kaedah pentaksiran terhadap pelajar mereka sendiri 
(Yung, 2001; Glover et al., 2013).  Namun, beberapa isu telah diketengahkan oleh 
beberapa kajian lepas seperti Barnea et al., (2012) dan Phang et al., (2012) 
mengatakan bahawa guru sentiasa menghadapi masalah dalam menentukan aktiviti 
pentaksiran yang berkesan bertujuan untuk memperbaiki kaedah pengajaran dan 
pembelajaran dalam kelas termasuk aktiviti makmal untuk menjadi lebih bermakna.  
Pembangunan konseptual serta metakognitif pelajar jarang diberi penekanan melalui 
aktiviti tersebut berbanding kemahiran manipulatif dan proses sains (Abraham dan 
Millar, 2008; Hofstein dan Kind, 2012; Robert dan Johnson, 2015).  Tambahan lagi, 
banyak kajian baru diperlukan bagi meneroka aktiviti pentaksiran secara berterusan 
(formatif) memandangkan kurangnya perhatian diberikan kepada aspek pentaksiran 
ini dalam bidang pendidikan Kimia (Hofstein dan Kind, 2012; Teo, Goh dan Yeo, 
2014; Robert dan Johnson, 2015; Harshman dan Yezierski, 2016).   
 
Selain itu, kaedah pentaksiran yang diamalkan dalam aktiviti pembelajaran 
Kimia sekarang masih bercirikan tradisional (Kaya, 2008; Avargil et al., 2012).  
Kaedah pentaksiran berbentuk tradisional seperti kuiz dan laporan makmal 
dipercayai tidak dapat mewujudkan pembelajaran bermakna pelajar serta kurang 
membangunkan kemahiran kritis dan kreatif pelajar berbanding pentaksiran secara 
alternatif (Dogan dan Kaya, 2009; Kibar et al., 2013).  Kaedah ini didapati hanya 
dapat menilai tahap pembelajaran pelajar sehingga tiga peringkat pertama taksonomi 
Bloom iaitu peringkat pengetahuan, pemahaman dan aplikasi sahaja (Kumaran dan 
Sankar, 2013). Justeru, kaedah pentaksiran alternatif perlu diketengahkan kerana 
potensinya terhadap pembangunan kemahiran berfikir pelajar kepada suatu aras yang 
lebih tinggi.  Salah satu alat pentaksiran alternatif yang dipercayai berupaya 
membina kefahaman konseptual mendalam pelajar serta memperbaiki kemahiran 
kognitif pelajar adalah melalui penggunaan peta konsep (Novak, 2010; Bramwell-
Lalor dan Rainford, 2014). 
 
Tidak dinafikan bahawa penggunaan peta konsep sebagai alat pembelajaran 
dan pengajaran telah banyak direkodkan dalam kajian-kajian bidang pendidikan 
Sains yang lepas (Stoddart et al., 2000; Yin et al., 2005; Novak, 2010).  Namun, 
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kajian yang meneroka keupayaan peta konsep sebagai alat pentaksiran dan penilaian 
terhadap pembangunan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar masih belum meluas 
(Kibar et al., 2013; Burrows dan Moorings, 2015; Yaman dan Ayas, 2015).  Proses 
pemikiran yang terlibat semasa aktiviti pemetaan konsep dalam memerihalkan 
pembangunan kefahaman konseptual serta pembangunan kemahiran berfikir aras 
tinggi pelajar terutamanya dalam aktiviti makmal tidak diketengahkan.  Selain itu, 
kajian empirikal terhadap potensinya dalam membantu membangunkan kemahiran 
berfikir aras tinggi pelajar juga masih kurang dan perlu diperbanyakkan (Bramwell-
Lalor dan Rainford, 2014) terutamanya dalam aktiviti pembelajaran makmal.  
Sebagai tambahan, banyak kajian lepas telah mengeluarkan isu tentang keupayaan 
aktiviti makmal dalam membangunkan kefahaman konseptual serta kemahiran 
metakognitif pelajar pada aras yang lebih tinggi (Glover et al., 2013; Robert dan 
Johnson, 2015).   
  
Justeru, berdasarkan kepentingan hasil perbincangan terhadap permasalahan 
yang berlaku, pengkaji berhasrat untuk meneroka peranan peta konsep sebagai alat 
pentaksiran alternatif terhadap pembelajaran yang berlaku dalam aktiviti makmal 
Kimia.  Penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran kefahaman konseptual 
dalam aktiviti makmal dikaji bertujuan untuk membina kefahaman konseptual 
mendalam pelajar serta merangsang kognitif mereka pada aras yang lebih tinggi.  
Proses pemikiran pelajar yang terlibat semasa aktiviti pemetaan konsep sebagai alat 
pentaksiran alternatif dalam aktiviti makmal juga akan diperincikan.  Pada akhir 
kajian ini, sebuah kerangka pentaksiran terhadap aktiviti pembelajaran dalam 
makmal menggunakan peta konsep diharap dapat dihasilkan daripada keseluruhan 
dapatan kajian.  Dapatan kajian ini kemudian diharap sedikit sebanyak dapat 
menyumbang kepada pencarian alat pentaksiran alternatif yang dapat diaplikasikan 
dalam sesi pembelajaran makmal di sekolah sejajar dengan pembaharuan yang 









1.4 Objektif Kajian 
 
Berdasarkan kepada perbincangan di atas, objektif dalam kajian ini adalah 
untuk: 
i. Mengenal pasti tahap pencapaian pelajar terhadap soalan-soalan 
kemahiran berfikir aras tinggi konsep Elektrolisis melalui aktiviti 
pembelajaran makmal Kimia. 
ii. Merekabentuk dan membangunkan modul set latihan pembinaan peta 
konsep serta tugasan pentaksiran peta konsep dalam makmal. 
iii. Mengenal pasti kefahaman pelajar terhadap konsep Elektrolisis 
melalui penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif 
dalam aktiviti pembelajaran makmal Kimia. 
iv. Mengenal pasti tahap pencapaian pelajar terhadap konsep Elektrolisis 
melalui penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif 
dalam aktiviti pembelajaran makmal Kimia. 
v. Mengkaji bagaimanakah proses pemikiran berlaku apabila 
menggunakan peta konsep melalui aktiviti pembelajaran makmal 
Kimia terhadap empat jenis kategori pengkodan analisis yang 
diadaptasi daripada Ruiz-Primo et al., (2001). 
 
1.5     Persoalan Kajian 
 
i. Apakah tahap pencapaian pelajar terhadap soalan-soalan kemahiran 
berfikir aras tinggi konsep Elektrolisis melalui aktiviti pembelajaran 
makmal Kimia? 
ii. Adakah penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif 
aktiviti pembelajaran makmal Kimia dapat meningkatkan kefahaman 
pelajar terhadap konsep Elektrolisis? 
iii. Adakah penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif 
aktiviti pembelajaran makmal Kimia dapat meningkatkan tahap 




iv. Bagaimanakah proses pemikiran pelajar berlaku apabila 
menggunakan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif aktiviti 
pembelajaran makmal Kimia? 
 
 
1.6     Kerangka teori dan kerangka konsep kajian 
 
Seperti yang telah dibincangkan dalam bahagian yang lepas, kajian ini 
berhasrat memfokuskan bagaimana peningkatan kefahaman konseptual mendalam 
serta aras kognitif pelajar dapat diperolehi dalam aktiviti pembelajaran makmal 
melalui penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif.  Bagi 
merealisasikan tujuan kajian ini dijalankan, beberapa pendekatan dan teori telah 
dikenalpasti dapat menjadi asas kepada kajian ini. Rajah 1.1 dan Rajah 1.2 berikut 
menunjukkan kerangka teori dan kerangka konsep yang telah digunakan bagi 





















































AKTIVITI PEMBELAJARAN MAKMAL  
(Markow & Lonning, 1998) 
 
Rajah 1.1: Kerangka Teori Kajian 
 
PERKEMBANGAN KOGNITIF  
(KEFAHAMAN KONSEPTUAL MENDALAM) 
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PETA KONSEP SEBAGAI ALAT 
PENTAKSIRAN ALTERNATIF 
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ALTERNATIF DALAM PEMBELAJARAN 
MAKMAL MENGGUNAKAN  
PETA KONSEP 





Taksonomi Bloom Semakan Semula 















Rajah 1.2: Kerangka Konsep Kajian 
 
Input 
• Set latihan pembinaan peta konsep 
berdarjah arahan rendah 
 
• Tugasan pentaksiran peta konsep 
dalam aktiviti makmal (Ruiz 
Primo & Shavelson,1996) 
Output 
• Perolehan kefahaman secara 
mendalam (Ausuble,1968) 
 
• Peningkatan KBAT pelajar dalam 
aktiviti makmal (Anderson & 
Krathwohl, 2001) 
Ujian pra 
• Ujian KBAT Elektrolisis 
• Tugasan penilaian peta konsep 
Ujian pos 
• Ujian KBAT Elektrolisis 















• Frasa hubungan bermakna 
• Percambahan konsep 
• Kompleksiti peta konsep 
• Aktiviti penjelasan 




Pada asasnya, teori konstruktivisme merupakan tunjang kepada kerangka 
teori kajian ini dihasilkan seperti yang akan dibincangkan dalam bahagian 
seterusnya.   
 
1.6.1 Teori konstruktivisme asas kepada aktiviti pentaksiran dan penilaian 
proses pembelajaran 
 
Pengiktirafan hubungan dan perkaitan yang sangat rapat antara aktiviti 
pentaksiran, pembelajaran dan pengajaran telah lama dibangun dan digunapakai 
dalam sistem pendidikan (Shepard, 2000).  Secara asasnya, teori konstruktivisme 
merupakan tunjang kepada aktiviti pentaksiran dan penilaian serta kesannya kepada 
proses pembelajaran dan pengajaran itu sendiri.     Aktiviti pembelajaran secara aktif 
yang membawa maksud bahawa setiap individu pelajar bertanggungjawab dalam 
pembentukan ilmu pengetahuan mereka sendiri merupakan intipati kepada amalan 
teori konstruktivisme.  Pelajar perlu membina pengetahuan mereka secara aktif 
melalui pengalaman dan pengetahuan sedia ada yang diperolehi melalui interaksi 
daripada persekitaran (Piaget, 1976; Driscoll, 2005; Aydin et al., 2009). 
 
Teori kognitif Piaget (1976) khususnya memberi penekanan kepada peranan 
penting guru dalam membantu pelajar membangunkan pengetahuan mereka secara 
aktif.  Pelajar bukan bertindak pasif menerima maklumat sahaja, malah perlu 
mendapatkan ilmu tersebut melalui pengalaman mereka sendiri (Kinchin et al., 
2000).  Penggunaan alat visual seperti peta konsep berperanan sebagai salah satu 
strategi atau pemudah cara bagi guru membantu pelajar memproses maklumat dalam 
membina ilmu pengetahuan mereka dengan lebih bermakna. Melalui aktiviti 
pentaksiran dan penilaian berkesan, pelajar juga mampu bertindak secara aktif 
memperbaiki konsep pengetahuan dipelajari dari semasa ke semasa sehingga 
pembentukan konsep yang jitu diperolehi.  Justeru, aktiviti pembelajaran dan 
penilaian perlu saling melengkapi antara satu sama lain untuk membantu guru 
mencari jurang perbezaan antara apa yang sudah pelajar perolehi dengan objektif 






Secara asasnya, pelajar sering membawa pengetahuan sedia ada mereka 
daripada luar kelas untuk mempelajari sesuatu ilmu pengetahuan yang baru.  Namun, 
kebiasaannya, konsep pengetahuan tersebut merupakan miskonsepsi yang sepatutnya 
mereka kenalpasti dan perbaiki terlebih dahulu sebelum mempelajari konsep-konsep 
pengetahuan yang baru.  Seterusnya, perkaitan hubungan antara konsep sedia ada 
dengan konsep baru dapat dibangunkan dengan teguh dalam struktur kognitif pelajar 
sekiranya pengujian dan pentaksiran terhadap konsep pengetahuan dilakukan secara 
berkesan dan berterusan (Soika et al., 2010). Perkara ini menjadi aspek penting dalam 
pembelajaran secara konstruktivisme demi menghasilkan suatu pembelajaran yang 
lebih bermakna (Bilgin, 2006). 
 
Selain itu, aktiviti penilaian kendiri juga merupakan aktiviti berpusatkan 
pelajar dan lebih menjurus kepada amalan pembelajaran dan pengajaran secara 
konstruktivis (Bramwell-Lalor dan Rainford, 2014). Amalan penilaian sebegini 
dipercayai dapat menyediakan ruang yang lebih baik untuk menghasilkan kefahaman 
yang lebih komprehensif terhadap sesuatu ilmu pengetahuan (McDonald dan Boud, 
2003). Justeru, guru memainkan peranan dalam penentuan alat pentaksiran alternatif 
yang boleh mengukur amalan pembelajaran dan pengajaran supaya prosesnya 
sentiasa dapat diperbaiki untuk pencapaian objektif yang optimum.  Bahagian 
seterusnya pula akan membincangkan tentang teori dan pendekatan yang terlibat 
dalam penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran pembelajaran. 
 
1.6.2 Teori dan pendekatan penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran 
pembelajaran  
 
Berikut merupakan beberapa pendekatan dan teori yang bersesuaian dengan 
penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran pembelajaran yang telah digunakan 
dan dijadikan asas kepada kajian ini: 
 
1.6.2.1 Teori Ausubel (1968) asas kepada pembelajaran yang lebih bermakna 
 
Melalui pembinaan frasa hubungan sesebuah peta konsep, aktiviti 
menghasilkan hubungan dan perkaitan yang jelas antara konsep pengetahuan yang 
30 
 
hadir adalah bertunjangkan kepada teori psikologi kognitif oleh Ausubel, 1968.  
Menurut Ausubel (1968), pembelajaran bermakna hadir sekiranya pelajar dapat 
mengakodomasi dan mengasimilasi idea-idea baru dengan idea-idea lama yang telah 
sedia ada dalam struktur kognitif mereka. Beliau turut menekankan kepada 
kepentingan membina ilmu pengetahuan secara aktif melalui pembinaan struktur 
kognitif yang pelajar bina sendiri. Pembelajaran sebegini juga dirujuk sebagai 
perolehan kefahaman mendalam dan mempunyai hubungan rapat dengan penjanaan 
kemahiran kognitif pada aras yang lebih tinggi (Vachliotis et al., 2014; Novak, 2010). 
 
           Guru berpeluang memantau perkembangan kefahaman pelajar melalui 
percambahan frasa-frasa hubungan yang tepat dapat dihasilkan melalui pembinaan 
peta konsep tersebut (Edmondson, 2005).  Selain guru, pelajar juga berupaya 
membuat penilaian kendiri terhadap perkembangan pengetahuan mereka melalui 
ketepatan frasa hubungan yang dihasilkan. Semasa membina peta konsep, aktiviti 
penilaian kendiri boleh berlaku apabila pelajar sentiasa perlu bersifat reflektif untuk 
menghasilkan hubungan antara konsep dengan lebih tepat (Hilbert dan Renkl, 2008). 
Keadaan ini memberi peluang kepada pelajar membangunkan sendiri kemahiran 
metakognitif mereka (Jang, 2010). Justeru, pemilihan peta konsep sebagai alat 
pentaksiran dan penilaian merupakan antara pemilihan terbaik dapat menterjemahkan 
tahap penguasaan kefahaman pelajar seterusnya menjana kepada peningkatan 
kemahiran kognitif pelajar (Novak, 2010) yang juga merupakan fokus kepada kajian 
ini. 
 
1.6.2.2   Peta konsep sebagai alat pentaksiran proses pembelajaran dan  
              pengajaran 
  
  Kajian ini menggunakan pendekatan suatu kerangka pentaksiran dan penilaian 
berasaskan peta konsep yang telah dibangunkan oleh Ruiz-Primo dan Shavelson 
(1996). Kerangka yang telah meluas digunakan oleh kajian-kajian lepas ini terdiri 
daripada tiga komponen penting seperti berikut: 
(a)   task demand (jenis tugasan atau teknik pemetaan konsep yang  
      diberi kepada pelajar)  
(b) format respon (bentuk respon pelajar sebagai contoh menggunakan  
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      teknologi multimedia atau pen dan kertas) dan 
(c) sistem penskoran (bentuk penskoran yang digunakan untuk menilai peta    
konsep pelajar). 
 
 Dalam kajian ini, jenis teknik peta konsep yang digunakan adalah 
berpandukan kepada skala teknik pemetaan konsep yang telah dipelopori oleh Ruiz-
Primo dan Shavelson (1996).  Skala teknik pemetaan konsep terdiri daripada teknik 
pemetaan konsep berdarjah arahan tinggi (high directed map) sehingga teknik 
berdarjah arahan rendah (low directed map). Sehubungan itu, pengkaji telah memilih 
teknik pemetaan konsep berdarjah arahan rendah dalam tugasan peta konsep yang 
diberikan kepada pelajar bertujuan merangsang kefahaman mendalam serta 
keupayaan berfikir pelajar pada aras yang lebih tinggi (Ruiz-primo et al., 2001). 
Melalui teknik ini, pengkaji yakin bahawa pelajar berpeluang untuk menyerlahkan 
pemikiran kreatif dan kritis mereka dengan lebih baik.  Perkara ini disebabkan oleh 
pelajar tidak dihadkan dengan jenis arahan dan struktur peta konsep yang perlu dibina 
melalui teknik pemetaan tersebut.  Selain itu, kaedah penskoran convergence juga 
telah dipilih bagi meningkatkan potensi peta konsep sebagai alat pentaksiran 
alternatif yang diharapkan dapat membantu pelajar membina kefahaman konseptual 
yang lebih baik serta berupaya menjadi alat perangsang kepada kemahiran berfikir 
aras tinggi.  Tambahan lagi, kaedah penskoran ini juga dipercayai sebagai suatu 
kaedah yang paling praktikal dapat diaplikasikan dalam suatu proses pembelajaran 
dan pengajaran (Yin et al., 2005; Ifenthaler, 2010).  Seterusnya, bahagian berikut 
akan membincangkan tentang peranan peta konsep sebagai alat pentaksiran 
kefahaman konseptual dalam aktiviti makmal. 
 
1.6.2.3  Peta konsep sebagai alat pentaksiran kefahaman konseptual dalam  
             aktiviti makmal 
 
Peta konsep dapat memainkan peranan sebagai alat pembelajaran dan alat 
pentaksiran kepada proses pembelajaran yang berlaku dalam aktiviti makmal (Kaya, 
2008). Secara khususnya, pendekatan penggunaan peta konsep sebelum dan selepas 
aktiviti pembelajaran makmal telah dipilih untuk digunakan dalam kajian ini dan 
telah diadaptasi daripada kajian oleh Markow dan Lonning (1998).  Pembinaan peta 
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konsep sebelum dan selepas aktiviti makmal boleh juga dikenali sebagai aktiviti 
pemetaan konsep secara berkala. Perkara ini telah disarankan oleh beberapa kajian 
lepas, berguna untuk mendedahkan perkembangan konseptual pelajar (Burrows dan 
Mooring, 2015; Ozmen et al., 2009). Melalui pembinaan peta konsep pra makmal, 
pelajar cuba mengenal pasti hubungan antara konsep-konsep pengetahuan dalam 
sesuatu topik pembelajaran aktiviti makmal semasa menghubungkaitkan konsep-
konsep penting yang terlibat.  Semasa pelajar menjalankan aktiviti makmal pula, 
mereka akan mengenal pasti hubungan tepat antara konsep-konsep berkaitan dan 
melalui perbincangan bersama rakan sekumpulan (Ozmen et al., 2009). Melalui 
aktiviti makmal dan perbincangan tersebut, pelajar dapat mengenalpasti dan 
mencapai persetujuan terhadap sesuatu hubungan konsep yang terlibat dan ini 
berupaya menggalakkan pembinaan kefahaman yang lebih baik (Edmondson, 2005; 
Kwon dan Cifuentes, 2009).  Akhirnya, melalui aktiviti pembinaan peta konsep pos 
makmal, pelajar berpeluang secara aktif untuk menterjemahkan kefahaman terbaik 
mereka melalui pembinaan hubungan antara konsep dengan lebih bermakna.  
Sehubungan itu, kaitan antara penggunaan peta konsep dalam meningkatkan 
kemahiran berfikir aras tinggi pelajar serta teori yang digunakan akan diulas dengan 
lebih lanjut pada bahagian berikutnya. 
 
1.6.3 Taksonomi Bloom Semakan Semula (2001) dan Kemahiran Berfikir Aras 
Tinggi 
 
Hubungan yang dapat dibina antara dua konsep menggunakan kata hubung 
yang paling tepat, atau lebih dikenali sebagai frasa hubungan dapat meningkatkan 
rangsangan kepada penglibatan kognitif pada aras yang lebih tinggi (Novak, 2010). 
Pelajar sering menghadapi cabaran paling sukar untuk menentukan kata hubung yang 
paling sesuai semasa membina sesuatu hubungan antara konsep terutamanya bagi 
pelajar yang kurang menguasai sesuatu konsep pengetahuan dengan baik (Kumaran 
dan Sankar, 2013).  Justeru, peta konsep boleh bertindak sebagai alat pentaksiran dan 
penilaian yang dapat mengenalpasti perkembangan kognitif pelajar pada aras yang 




Sehubungan itu, Taksonomi Bloom Semakan semula oleh Anderson dan 
Krathwohl (2001) telah dipilih oleh pengkaji sebagai sistem pengelasan kognitif yang 
dapat menggambarkan tahap penguasaan aras kognitif pelajar dengan lebih jelas.  
Pengkaji berpendapat, pemilihan Taksonomi ini lebih relevan berbanding Taksonomi 
Bloom asal yang telah dipelopori oleh Benjamin Bloom dan rakan-rakannya pada 
tahun 1956.  Perkara ini disebabkan oleh beberapa penambahbaikan telah dilakukan 
terhadap taksonomi asal oleh Anderson dan Krathwohl (2001) sejajar dengan 
perkembangan bidang psikologi dan sistem pendidikan yang telah berlaku mengikut 
peredaran zaman (Forehand, 2010).   
 
Secara asasnya, taksonomi ini dibina mengikut enam hierarki yang disusun 
mengikut skala tahap bermula daripada yang mudah kepada sukar dan daripada 
konkrit kepada abstrak (Krathwohl, 2002). Enam hierarki yang juga dikenali sebagai 
tahap dimensi proses kognitif ini disusun daripada aras mengetahui, memahami, 
mengaplikasi, menganalisis, menilai, dan mencipta. Sehubungan itu, kajian ini telah 
memilih empat aras yang tertinggi dalam Taksonomi Bloom semakan semula oleh 
Anderson dan Krathwohl (2001) iaitu bermula daripada mengaplikasi, menganalisis, 
menilai, dan mencipta merujuk kepada Kementerian Pendidikan Malaysia (KPM) 
sebagai aras penilaian terhadap penguasaan KBAT pelajar.  
 
 
1.6.4 Kerangka konsep kajian 
 
Berdasarkan kerangka teori yang telah dibincangkan, Rajah 1.2 menunjukkan 
kerangka konsep yang menjadi panduan berdasarkan persoalan kajian yang telah 
ditimbulkan.  Modul yang terdiri daripada set latihan pembinaan peta konsep 
berdarjah arahan rendah serta tugasan pentaksiran peta konsep dalam aktiviti makmal 
telah dijadikan input kepada kajian ini.  Bagi menilai kesan intervensi terhadap 
kefahaman serta tahap pencapaian kemahiran berfikir aras tinggi pelajar, dua bentuk 
penilaian iaitu tugasan penilaian peta konsep serta ujian KBAT Elektrolisis telah 
digunakan.  Sebagai triangulasi kepada data kajian diperolehi, tugasan peta konsep 
pelajar telah dianalisis untuk melihat perkembangan terhadap frasa hubungan yang 
telah dihasilkan, percambahan konsep serta kompleksiti peta konsep yang telah 
dihasilkan.  Selain itu, maklum balas pelajar terhadap penggunaan peta konsep 
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sebagai pendekatan pentaksiran alternatif aktiviti pembelajaran makmal juga telah 
diperolehi. Seterusnya, proses pemikiran pelajar yang terlibat melalui aktiviti 
penjelasan serta pengawasan semasa menggunakan peta konsep juga telah diterokai. 
Kesemua proses yang terlibat telah dikaji dalam meneliti perolehan kefahaman serta 
kemahiran berfikir aras tinggi pelajar melalui intervensi yang telah dijalankan. 
 
Bersesuaian dengan konteks kajian ini, aktiviti pentaksiran menggunakan peta 
konsep diharap dapat membantu pelajar memperoleh kefahaman konseptual yang 
lebih bermakna dalam aktiviti pembelajaran makmal.  Ini kerana kefahaman yang 
lebih mendalam amat diperlukan untuk membantu pelajar meningkatkan kemahiran 
berfikir mereka pada aras yang lebih tinggi.   
 
 
1.7 Rasional Kajian 
 
Kemahiran berfikir aras tinggi merupakan suatu kemahiran yang perlu 
dititikberatkan dan dibangunkan selari dengan keperluan negara untuk menghasilkan 
masyarakat yang mampu berdaya saing dengan cabaran global pada abad ke-21.  
Justeru, kajian ini bertujuan mengenal pasti sejauh mana pembangunan kefahaman 
konseptual serta kemahiran berfikir aras tinggi pelajar dapat disediakan melalui 
aktiviti pentaksiran yang berlaku terhadap proses pembelajaran aktiviti makmal 
Kimia.  Aktiviti makmal Kimia dikatakan dapat memberi peluang kepada pelajar 
untuk mendapatkan kefahaman konseptual yang mendalam serta dapat membantu 
dalam membangunkan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar (Zoller dan Nahum, 
2012).  Aktiviti makmal sekiranya dapat digunakan dengan baik dapat menyediakan 
suasana pembelajaran yang dapat memberikan kesan yang mendalam kepada pelajar.  
Untuk memastikan proses pengajaran dan pembelajaran yang efektif dapat 
dihasilkan, aktiviti pentaksiran yang betul terhadap pembelajaran yang berlaku dalam 
makmal perlu dilaksanakan dengan baik memandangkan aktiviti pentaksiran 
memainkan peranan penting dalam pendidikan (Black et al., 2006).  Sekiranya hasil 
pembelajaran dapat ditentukan dengan baik, sudah tentu proses pengajaran dan 




Namun begitu, apa yang berlaku dalam situasi pendidikan sekarang, potensi 
aktiviti makmal dalam membangunkan kefahaman konseptual pelajar serta 
kemahiran metakognitif mereka tidak dapat dicapai secara optimum (Hofstein dan 
Kind, 2012; Glover et al., 2013; Robert dan Johnson, 2015).  Antara penyebab 
kepada berlakunya situasi tersebut adalah kerana amalan aktiviti pentaksiran serta 
alat pentaksiran dan penilaian yang digunakan tidak dapat menyediakan peluang 
terbaik kepada pembangunan kemahiran yang dihasratkan (Lopez et al., 2011; Kibar 
et al., 2013; Robert dan Johnson, 2015). Penggunaan kuiz dan laporan makmal 
terhadap aktiviti makmal kimia dikatakan merupakan alat pentaksiran tradisional 
yang tidak mampu membantu pelajar membangunkan kemahiran berfikir aras tinggi 
(Kaya, 2008; Hofstein dan Kind, 2012). Oleh itu, penggunaan pendekatan peta 
konsep yang akan digunakan dalam kajian ini diharap dapat membantu untuk 
mencapai objektif pembelajaran makmal seperti yang dihasratkan.  Perkara ini 
berdasarkan banyak kajian lepas telah menyatakan keupayaan peta konsep sebagai 
alat pengajaran, pembelajaran  juga alat pentaksiran alternatif yang mampu memberi 
kesan kepada pembelajaran bermakna pelajar seterusnya mampu membantu dalam 
usaha untuk membangunkan kemahiran berfikir aras tinggi (Yin et al., 2005; Erdem 
et al., 2009).  Penggunaan peta konsep dapat membantu pelajar menyusun 
pengetahuan yang diperolehi secara sistematik serta membuat visualisasi terhadap 
konsep-konsep abstrak dalam sains (Moni dan Moni, 2008).  Oleh kerana pelajar 
menganggap subjek Kimia sebagai suatu subjek yang abstrak dan sukar dipelajari, 
guru sebagai agen pemangkin penting dalam dunia pendidikan perlu 
mengaplikasikan strategi pentaksiran yang berkesan sebagai penambahbaikan proses 
pengajaran dan pembelajaran (Soika et al., 2010).  Perkara ini penting bagi 
memenuhi keperluan untuk membangunkan kemahiran aras tinggi pelajar.  Sebagai 
tambahan, penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif dalam aktiviti 
makmal untuk penambahbaikan proses pengajaran dan pembelajaran diharapkan 
dapat menyediakan suatu amalan yang efektif kepada pelajar seterusnya dapat 
meningkatkan pengetahuan, kemahiran dan pencapaian mereka dalam mempelajari 







1.8 Kepentingan Kajian 
 
Kajian ini diharapkan dapat memberi manfaat kepada pihak Kementerian Pendidikan 
Malayisa (KPM), guru serta pelajar di Malaysia khususnya: 
 
1.8.1 Kementerian Pendidikan Malaysia 
 
Kerangka pentaksiran alternatif dalam aktiviti makmal menggunakan peta 
konsep terhadap konsep Elektrolisis akan menjadi salah satu strategi yang dapat 
menyumbang kepada matlamat pembangunan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar 
seperti yang diharapkan dalam transformasi yang telah direncanakan dalam Pelan 
Pembangunan Pendidikan 2013-2025.  Selain itu, kajian ini diharap dapat membantu 
pihak KPM untuk membangunkan aktiviti pentaksiran yang berkesan sebagai 





Berdasarkan kajian yang dijalankan, guru berpeluang membantu 
membangunkan kefahaman konseptual serta kemahiran berfikir aras tinggi pelajar 
melalui aktiviti pentaksiran yang dijalankan. Perkara ini berdasarkan dapatan kajian 
lepas menunjukkan bahawa guru kurang memberi peluang kepada pembangunan 
kemahiran berfikir aras tinggi pelajar (Phang et al., 2012), salah satu faktornya 
disebabkan oleh guru kurang pengetahuan untuk bantu pelajar membangunkan 
kemahiran tersebut (Kishbaugh et al., 2012). Justeru, pelaksanaan kajian ini diharap 
dapat menyumbang kepada pengetahuan guru untuk membantu pelajar membina 







1.8.3 Pelajar   
 
Pelajar diharap dapat manfaat yang optimum daripada aktiviti pembelajaran 
dalam makmal.  Kajian lepas mendapati bahawa pelajar jarang dapat menunjukkan 
kefahaman konsep yang baik sebaliknya hanya dapat bermain dengan alat dan radas 
makmal sahaja melalui aktiviti tersebut (Hamza dan Wickman, 2013).  Penguasaan 
konsep yang mendalam serta kemahiran berfikir aras tinggi melalui aktiviti hands-on 
dan minds-on dalam aktiviti makmal diharap dapat dikuasai oleh pelajar melalui 
pendedahan peta konsep sebagai alat pentaksiran.  Penguasaan kemahiran ini penting 
supaya pelajar dapat menyediakan diri untuk bersaing dalam cabaran global abad ke-
21.  Selain itu, kajian ini juga diharap dapat membantu mengubah persepsi pelajar 




1.9   Skop Kajian 
 
Kajian ini berfokuskan kepada pelajar Tingkatan 4 yang sedang mempelajari 
konsep Elektrolisis, merujuk kepada Kurikulum Bersepadu Sekolah Menengah 
(KBSM). Sampel kajian dipilih daripada kalangan pelajar Tingkatan 4 sebuah 
Sekolah Berasrama Penuh dari daerah Batu Pahat, Johor.  Kajian ini ingin dijalankan 
bertujuan untuk mengkaji kesan penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran 
alternatif melalui proses pembelajaran di dalam makmal terhadap pembangunan 
kefahaman dan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar.  Dalam kajian ini, perhatian 
ditumpukan kepada penggunaan peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif untuk 
tujuan penambahbaikan proses pengajaran dan pembelajaran secara amnya.  Peta 
konsep telah dipilih berdasarkan keupayaannya sebagai alat visual dan pentaksiran 
yang berpotensi dalam melahirkan pembelajaran bermakna pelajar terutamanya 
dalam bidang sains dan matematik (Schaal, Bogner dan Girwidz, 2010). Bahagian 






1.10 Definisi Istilah 
 
Beberapa istilah yang mempunyai maksud yang dikhususkan oleh penyelidik 
dalam konteks kajian ini adalah seperti berikut: 
 
1.10.1 Aktiviti pembelajaran makmal 
 
Dalam kajian ini, aktiviti pembelajaran makmal merujuk kepada aktiviti yang 
dilakukan dalam makmal bertujuan meningkatkan kefahaman konseptual pelajar.  
Perolehan kefahaman konseptual ini seterusnya diharap dapat menjadi platform 
kepada pembangunan kemahiran berfikir aras tinggi pelajar. 
 
1.10.2 Alat pentaksiran alternatif 
 
Alat pentaksiran alternatif telah digunakan dalam kajian ini merujuk kepada 
peranannya dapat melibatkan pelajar secara aktif dalam suatu aktiviti pentaksiran 
berbeza dengan alat pentaksiran tradisional (Evren et al., 2012). Matlamat 
penggunaannya lebih kepada menggalakkan proses pembelajaran sebagai alat 
pentaksiran formatif, bukan semata-mata untuk mengesahkan hasil pembelajaran 
pelajar (Dogan, 2011).    Sehubungan itu, pengkaji telah memilih peta konsep untuk 
dijadikan sebagai alat pentaksiran alternatif terhadap kefahaman konseptual pelajar 
yang kemudiannya berpotensi dalam menjana kemahiran kognitif pelajar pada aras 
yang lebih tinggi. 
 
 
1.10.3 Peta konsep 
 
Dalam kajian ini, peta konsep oleh Joseph Novak dan rakan-rakan (1979) 
telah digunakan.  Secara eksplisit, peta konsep sebagai alat pentaksiran alternatif oleh 
Ruiz Primo dan Shavelson (1996) menggunakan beberapa pendekatan iaitu teknik 
pemetaan konsep berdarjah arahan rendah serta teknik penskoran convergence telah 
digunakan dalam kajian ini. 
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1.10.4 Kefahaman konseptual 
 
Kefahaman konseptual merujuk kepada kefahaman terhadap konsep-konsep 
Elektrolisis yang diperolehi melalui aktiviti pentaksiran pembelajaran makmal 
menggunakan alat visual peta konsep.  Penguasaan kefahaman konseptual secara 
mendalam telah banyak dikaitkan dapat menjadi platform yang baik kepada 




1.10.5 Kemahiran berfikir aras tinggi 
 
Kemahiran berfikir aras tinggi dalam Taksonomi Bloom Semakan Semula 
oleh Anderson dan Krathwohl (2001) merujuk kepada tiga aras kognitif tertinggi 
dalam hierarki iaitu menganalisis, menilai dan mencipta.  Namun, pengkaji telah 
menggunakan empat aras kogntif tertinggi dalam Taksonomi tersebut bagi mewakili 
aras kognitif pelajar bermula dengan mengaplikasi, menganalisis, menilai dan 
mencipta.  Hal ini seiring dengan penggunaan aras kognitif yang digunakan oleh 





Penterjemahan kefahaman dalam kajian ini merujuk kepada percambahan 
konsep menggunakan kata hubung yang dapat disediakan oleh pelajar melalui peta 
konsep yang dibina.  Semakin banyak frasa hubungan (proposition) tepat yang dapat 
dihasilkan pelajar, semakin tinggi kefahaman yang pelajar perolehi. Dalam kajian ini, 
kefahaman pelajar samada semakin meningkat atau menurun semasa menjalani ujian 
pos daripada ujian pra telah diukur menggunakan kaedah penskoran secara 
convergence yang telah dipelopori oleh Ruiz-Primo dan Shavelson (1996). Kaedah 
ini didapati paling praktikal dan terbaik bagi menterjemahkan tahap kefahaman 




1.10.7 Tahap pencapaian 
 
Tahap pencapaian pelajar dalam kajian ini diukur menggunakan skor terhadap 
soalan ujian kefahaman KBAT Elektrolisis yang telah diedarkan kepada pelajar 
sebelum dan selepas intervensi dijalankan. Tahap pencapaian pelajar akan 
dikenalpasti samada meningkat atau menurun selepas intervensi kajian didedahkan 
selama beberapa minggu. Selain itu, skor pelajar telah diklasifikasikan mengikut 
tahap pencapaian mereka terdiri daripada kategori cemerlang, kepujian dan lulus.  
Kajian ini telah menggunakan skala tahap pencapaian pelajar dalam mata pelajaran 
Kimia mengikut spesifikasi yang telah ditetapkan oleh KPM mengikut gred 





Bab ini telah menerangkan secara terperinci permasalahan terhadap 
kurangnya pembangunan kefahaman konseptual serta kemahiran berfikir aras tinggi 
pelajar terutamanya melalui aktiviti pembelajaran makmal Kimia.  Isu ini telah 
dirungkai dan dikenalpasti berpunca daripada asas penguasaan konsep yang lemah 
yang kemudiannya boleh menimbulkan banyak masalah terhadap proses 
pembelajaran.   Hal ini seterusnya bakal mengakibatkan kurangnya literasi dalam 
bidang sains dan teknologi.   Sekiranya perkara ini tidak diambil perhatian yang 
sewajarnya, hasrat untuk melahirkan pelajar dan tenaga kerja yang mampu berdaya 
saing di peringkat global akan terhalang. Justeru, aktiviti pentaksiran yang 
mempunyai kepentingan seiring dengan aktiviti pengajaran dan pembelajaran dalam 
bidang pendidikan, perlu diambil berat dan dijalankan kajian berterusan agar dapat 
dapat membuahkan hasil yang dihasratkan.  Aktiviti pentaksiran alternatif 
menggunakan peta konsep dalam aktiviti pembelajaran makmal diharap dapat 
membantu dalam penambahbaikan strategi pengajaran dan pembelajaran daripada 
hanya sekadar memberi gred kepada pelajar semata-mata.  Pembangunan kepada 
kemahiran berfikir aras tinggi pelajar diharap dapat diwujudkan melalui aktiviti 
pentaksiran alternatif yang telah dicadangkan memandangkan pentingnya kemahiran 
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